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Kokkuvõte 
Uurimuse eesmärk oli kirjeldada seoseid 3. klassi õpilaste testisoorituse, tugiõppes osalemise 
ja õpetajate hinnangute vahel. Uuriti õpetajate hinnangu täpsust ning võrreldi tugiõppes 
osalevate õpilaste testisooritust tugiõppes mitte osalevate õpilaste testisooritusega. Lisaks 
uuriti, kas tugiõppes osalemine võib mõjutada õpetaja hinnangut. Uurimuses osales  685 
õpilast (177 osales tugiõppes), kelle õigekirjaoskusi hinnati eesti keele testi abil, ning 51 
õpetajat, kes andsid hinnangu õpilaste õigekirjaoskuse kohta. Õigekirja harjutuse 
koondtulemuste ja õpetajate hinnangute vahel oli küll tugev korrelatsioon, kuid õpetajad olid 
täpsemad tugeva ja nõrga testisooritusega õpilaste osas ning ebatäpsemad keskmise 
sooritusega õpilaste osas. Tugiõppes osalemine oli seotud õpilaste oskuste hindamise 
täpsusega. 
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Abstract 
The aim of this research was to describe relations between third grade students´ orthography 
test results, participation in learning support group and teachers´ judgements. Accuracy of 
teachers´ judgements and the test performance of students who participated in learning 
support group and who didn´t participate in learning support group were examined. In 
addition,  relation between students´ participation in learning support group and teachers´ 
judgement accuracy was analysed. The study involved 685 students (177 of them received 
special educational support) whose skills were assessed by Estonian language test and 51 
teachers who filled in questionnaire about students´ orthographic skills. There was strong 
relation between students´ orthography test results and teachers´ judgements but teachers were 
more accurate in judging children whose test performance were strong and weak and were 
more inaccurate in judging children whose test performance was average. Participation in 
learning support group was related with teachers´ judgement accuracy.  
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Õpetajate hinnangud õpilaste õigekirjaoskusele: seosed laste soorituse ja tugiõppes 
osalemisega  
Õpetajate hinnangud õpilaste akadeemiliste oskuste kohta on olulised, sest need on 
esimeseks sammuks laste arengu hindamisel ja võimaliku abi pakkumisel. Õpetajate 
hinnangutest lähtutakse materjali valikul, õpetamistehnikate kohandamisel ja rühmatöö 
organiseerimisel, lisaks võib hinnang mõjutada pika-ajalisi otsuseid õpilaste akadeemiliste 
võimaluste kohta (Begeny, Eckert, Montarello, & Storie, 2008). Õpilaste oskuste täpne 
hindamine on üheks oluliseks õpetaja professionaalsuse näitajaks (Soodla & Kikas, 2010). 
Õpilaste lugemisoskuse-alaseid õpetajate hinnanguid on uuritud enam (nt Begeny jt, 
2008; Begeny, Krouse, Brown & Mann, 2011; Feinberg & Shapiro, 2009; Hornstra, 
Denessen, Bakker, Bergh & Voeten, 2010; Rätsep, 2012; Soodla & Kikas, 2010), 
kirjutamisoskuse-alaseid hinnanguid vähem (nt Kivi, 2010; Wyatt-Smith & Castleton, 2005).  
On leitud, et õpetajate hinnangud laste lugemisoskuste kohta on küll oluliselt seotud laste 
tegelike oskustega (Begeny jt, 2008; Soodla & Kikas, 2010), kuid on samas seotud ka muude 
faktoritega, sh õpilasel identifitseeritud erivajadusega (Soodla & Kikas, 2010). Minu 
bakalaureusetöö käsitleb õpetajate hinnanguid õpilaste õigekirjaoskusele ja nende hinnangute 
seoseid laste testisoorituse ja tugiõppes osalemisega. Teema on oluline, sest õpilaste 
akadeemiliste oskuste täpne hinnang on seotud õpetaja tunniplaneerimise efektiivsuse ja 
tugiõppe pakkumisega. Ebatäpne hinnang võib endaga kaasa tuua ala- ja ülehindamise 
probleemid. Õpilase oskuste alahindamine võib mõjutada negatiivselt  tema enesehinnangut ja 
ootusi akadeemilise edukuse ja läbikukkumiste suhtes tulevikus (Clark, 1997). Õpilaste 
ülehindamisega kaasneb oht, et õpilastele ei osutata vajalikku õpiabi. Käesoleva uurimistöö 
eesmärk on kirjeldada seoseid õpilaste testisoorituse, parandusõppes osalemise (praeguse 
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Eesti keele täheortograafia  
Õigekiri ehk ortograafia on tavaline, üldkasutatav kirjutusviis, mis vastandub vigasele 
kirjale (Kraut, Liivaste & Tarvo, 2004). Õigekirjanormid on keeles kokkuleppelised (Valmis 
& Valmis, 2006) ja kehtivad kirjalikus keeles. Õigekirjaõpetuse üks osa on täheortograafia, 
mis eesti keele puhul sisaldab endas häälikute pikkuse märkimist, võõrsõnade ja -nimede 
kirjutamist, h ja j märkimist jm. Eesti keele õigekirjas kasutatakse foneetilist põhimõtet, mille 
järgi õigekiri taotleb häälduse täpset kirjalikku vastet (Kraut jt, 2004). 
Häälikuortograafia on täheortograafia see osa, mis tegeleb häälikute kajastamisega 
kirjapildis, arvestades häälikute pikkust ja kestust (Valmis & Valmis, 2006). Kõnetakti (sõna) 
korral nimetatakse neid pikkusastmeid väldeteks (Erelt jt, 2007). Häälikupikkuste suhtes on 
teadlastel lahknevaid seisukohti, välja on pakutud nii kahest (Wiedemann, 1875; viidatud 
Hint, 1998 järgi) kui ka kolmest vastandust (Veske, 1879; viidatud Hint, 1998 järgi). 
Probleeme tekitab ka kolme välte teooria, mida on kritiseerinud keeleteadlased nagu Ehala, 
Hint ja Jürimäe. Nimetatud autorite seisukoht on, et kõnetakti teisele või kolmandale vältele 
viitavate häälikute eristamine ei ole põhjendatud. Siiski on jõutud järeldusele, et eesti keele 
õigekirja ja käänamise-pööramise õppimise huvides on otstarbekas lähtuda kolme 
häälikupikkuse käsitlusest – lühike, pikk ja ülipikk häälik (Valmis & Valmis, 2006) ning 
analüüsides laste õpitoiminguid on ka kolme välte teooria ennast õigustanud (Karlep, 2003). 
Häälikupikkuste õigekirjas on üldine seaduspärasus, et lühike häälik märgitakse 
ühekordse tähega ning pikk ja ülipikk häälik kahekordsega. Erand kehtib sulghäälikute ning f 
ja š puhul, kus lühike (nõrk) häälik märgitakse vastavalt g, b, d, pikk k, p, t ja ülipikk kk, pp, 
tt. Lühikest f ja š varianti ei ole, pikk kirjutatakse ühe tähega ja ülipikk kahe tähega. 
Häälikuühendis kirjutatakse iga häälik ühe tähega, tema pikkusest olenemata (lahke, katsed), 
v.a mõned erandid (vt Erelt jt, 2007; Kraut jt, 2000). Häälikute pikkusest saab siiski rääkida 
ainult sõnades (silpides), sest üksikult võib häälikuid hääldada suvalise kestusega (Valmis & 
Valmis, 2006). Lisaks sisaldab täheortograafia endas veel sulghäälikute õigekirja nii 
omasõnades kui ka võõrsõnades, i ja j õigekirja ning h õigekirja (vt täpsemalt reeglite kohta 
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Kirjutamisoskuse areng ja arendamine eelkoolieas ja algklassides 
Koolis kujunevad lastel lugemise ja kirjutamise oskused, millel on oluline roll nii 
keele arengule kui ka teadmiste omandamisele (Butterworth & Harris, 1994). Nende oskuste 
omandamine sõltub sõnade häälduse (fonoloogia) ja õigekirja (ortograafia) vahelistest 
seostest. Eesti keeles on need seosed väga püsivad, sest õigekirjas  kasutatakse foneetilist 
põhimõtet, mille järgi õigekiri taotleb häälduse täpset kirjalikku vastet (Kraut jt, 2004). On 
leitud, et inglise keeles, kus häälduse ja kirjapildi vahel ei ole püsivat seost, omandavad 
lapsed õigekirjaoskuse aeglasemalt kui eesti (Viise, Richards & Pandis, 2011) või mõnes 
teises keeles, nt prantsuse, taani või kreeka keeles (Seymour, Aro & Erskine, 2003). 
Lugemis- ja kirjutamisoskuse omandamise algperioodidel mõjutavad mõlemad 
oskused teineteist tugevasti, kuna kirjutades lammutab laps sõnu osadeks ja lugedes ühendab 
üksikhäälikud sõnadeks. Lisaks on lugemis- ja kirjutamisoskuse eeldused osaliselt samad, 
mõlemal on vaja nii keelelisi ja visuaalseid (suuna ja vormitaju) oskusi kui ka 
eneseregulatsioonioskusi. Kuigi lugemis- ja kirjutamisoskus on omavahel tihedalt seotud, ei 
kujune need tingimata samas tempos, vaid üks neist võib areneda teisest kiiremini 
(Lerkkanen, 2007). 
Kirjutamine kui vaimne toiming  
Tegevus koosneb harilikult toimingute ahelast. Tegevust iseloomustab motiiv ja  
toimingut iseloomustab eesmärk. Toimingud on sageli hierarhilise struktuuriga, kus 
mahukamad toimingud jagunevad osatoiminguteks ja need võivad veel omakorda jaguneda 
väiksemateks osatoiminguteks (Karlep, 1998).   
Eesti keele kirjutamismudel sarnaneb soome ja vene keele kirjutamismudeliga, 
erinevused seisnevad lingvistilistes ja meta-lingvistilistes operatsioonides. Eesti keeles 
eristatakse järgmisi kirjutamisoperatsioone (Karlep, 2000): 
1) häälikanalüüs: helide eraldamine, foneemide äratundmine ja järjestamine;  
2) foneemanalüüs: täishäälikute, sulghäälikute ja suluta kaashäälikute eristamine, 
häälikupikkuse määramine; 
3) kodeerimine: õige grafeemi valik (ühe- või kahekordne), sulghäälikute puhul õige 
tähe valimine (g→k, b→p, d→t); 
4) enesekontroll: eelnevalt sooritatud analüüsi kordamine, tulemuse võrdlemine 
originaaliga. 
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Pedagoogi ülesandeks on loogilis-psühholoogilise analüüsi teel osatoimingud leida ja 
nende omandamist sobivate võtetega suunata. Osatoimingu omandamisel see automatiseerub 
ja muutub operatsiooniks. Osatoimingute omandamiseks on kaks teed: ühed kujunevad 
harjutamise tulemusel (nt häälik- ja foneemanalüüs) ja teised kujunevad ebateadlikult mingeid 
toiminguid sooritades (nt kõneliigutused neelust kõrgemal) (Karlep, 1998). 
Analüütiline ja sünteetiline meetod lugema ja kirjutama õpetamisel 
Kirjutama ja lugema õppimine võib toimuda kahe põhimõtteliselt erisuguse 
õppimisstrateegia järgi: 1) sünteetiline meetod ehk häälik- ja foneemanalüüsil tuginev 
õppimisviis, 2) analüütiline meetod ehk terviksõnameetod, kus õpitakse ära tundma kirjalikke 
sõnu ja valmis mudeleid (Seero, 2008). Eesti keeles lugema ja kirjutama õpetamisel 
eelistatakse häälik- ja foneemanalüüsil tuginevat õppimisviisi (Karlep, 2003; Põhikooli riiklik 
õppekava, 2011; Seero, 2008), sest eesti keele sõnad on pikad ning rohkete muutevormidega 
(Seero, 2008). Seetõttu on Eesti tava-lasteaedades ja koolides kasutusel sünteetiline meetod. 
Sünteetilist meetodit kasutavad lisaks eesti keelele ka teised foneetilise põhimõttega 
keeled, nt soome ja vene keel (Seero, 2008). Sünteetilised meetodid pööravad tähelepanu 
lugemise õigsusele ja nende abil saavutatakse veatu mehhaaniline elementaarne lugemisoskus 
võrdlemisi kiiresti, lisaks toetab see meetod õigekirja omandamist (Lerkkanen, 2007). 
Kirjutamises saavutatavad pädevused eelkoolieas ja algklassides 
Kirjutamine ühendab endas kolme oskust: kirjatehnikat, ortograafiat ja tekstiloomet 
(teksti sidusus ja terviklikkus). Nende oskuste omandamisel ja avastamisel vajab laps õpetaja 
abi (Uibu & Voltein, 2010).  
Kooli minnes on lapsel kujundatud valmidus kirjutama hakkamiseks. Koolieelses 
lasteasutuses püütakse tekitada huvi lugemise ja kirjutamise vastu ning püütakse kujundada  
lapsel esmased lugemise ja kirjutamise oskused nagu häälikupikkuste eristamine, sõnade 
häälimine jms. Kooliminev laps peaks tundma tähti ja oskama veerida kokku 1–2-silbilisi 
sõnu, tundma kirjapildis ära mõned sõnad ning kirjutama joonistähtedega 1–2-silbilisi sõnu 
õigesti järjestatud ühekordsete tähtedega (Koolieelse lasteasutuse riiklik õppekava, 2011). 
Koolis toimub paralleelselt kirjatehnika õppimisega ka õigekirja omandamine (Uibu & 
Voltein, 2010). Viise jt (2011) leidsid, et eesti lapsed omandavad vajalikud õigekirja reeglid 
esimeses klassis väga kiiresti, et saada vilunud kirjaoskajaks. Õigekirja reeglite omandamine 
toimub lastel enamasti samal ajal, kuid mitte kindlas järjekorras nagu inglise keeles  (Viise jt, 
2011). 
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Esimese kooliastme lõpuks peaks õpilasel olema omandatud lugemis- ja 
kirjutamistoiming. Õpilane peaks valdama eesti häälikkirja aluseid ja õpitud keelendite 
õigekirja. Õpilane peaks oskama kirjas õigesti märkida ja kasutada lihtsamaid suure ja väikse 
algustähe, i ja j-i õigekirjareegleid, lisaks oskama õigesti märkida h-d ja sulghäälikuid oma- ja 
võõrsõnade alguses, k, p, t-d s ja h kõrval, tundma silbitamise ja poolitamise aluseid ning 
lihtsamate käänete, oleviku, mineviku, ainsuse, mitmuse, pöördelõppude ning da-vormi 
õigekirjutust (Põhikooli riiklik õppekava, 2011).  
Kirjutamisraskused  
Paljudes maades ei käsitata õigekirjahäiret lugemishäirest eraldi seisvana, kuna teatud 
kirjutamisraskused on lugemishäirega seotud (Lukanenok, 2008; Pruulmann, 2010). Inglis-
keelses kirjanduses käsitletakse kirjutamisraskusi tihti düsleksia mõiste all, sest lugemine ja 
kirjutamine on tihedalt omavahel seotud. Eripedagoogikas vaadeldakse neid raskusi  
keelepuuetena või õpiraskustena (Karlep, 2000). 
Kirjutamisraskuste korral ei ole õpilane täielikult omandanud mõnda osa 
kirjutamistoimingust (häälikanalüüsi, foneemanalüüsi, kodeerimist või enesekontrolli). See 
väljendub raskustes häälimisel, võrdleval hääldamisel, ortograafiareeglite puudulikus 
kasutamises ning vigade leidmises ja parandamises (Karlep, 2000). Nooruki- ja 
täiskasvanueas on levinumateks vigade põhjustajateks raskused õigekirjas, eesti keele 
spetsiifikast lähtudes eelkõige väldete õigekirjas (Lukanenok, 2008).  
Kirjutamisraskusega õpilasel võivad ilmneda mitmed järgmistest raskustest: 
kodeerimis- ehk kirjapanemisraskused, õigekirjaraskused, käekirjaraskused, 
tekstiloomeraskused jt raskused (vt lisaks Lukanenok, 2008). Õigekirjaraskused sisaldavad 
endas järgmisi vigu: vead häälikupikkuste kirjutamisel, kirjavahemärkide kasutamisel, vead h 
kirjutamisel, i ja j-i õigekirjavead, kaashääliku- ja täishäälikuühendi kirjutamisel jäetakse üks 
ühendisse kuuluvatest tähtedest kirjutamata, reeglite omandamise ja rakendamise vead 
(Lukanenok, 2008). 
Karlep (2000) leidis, et eesti lapsed teevad peamiselt kahte tüüpi vigu ning need on 
järgmised: 1) segmentaalfoneemide järjekorra vale märkimine, mis väljendub häälikute 
asendamises, ärajätmises või segistamises; 2) vale häälikupikkuse ehk kvantitatiivsed vead, 
mis väljenduvad üksikute ja kahekordsete tähtede ebaõiges kasutamises (pigem kirjutatakse 
ühekordseid kui kahekordseid tähti) ning sulghäälikute puhul lühikeste ja pikkade hääliku 
asendamises (g↔k, p↔d, d↔t) (Karlep, 2000). Kõige rohkem vigu esineb eesti lastel 
häälikupikkuste kirjutamisel (Arold, 2004; Karlep, 2000; Viise jt, 2011), millest kõige rohkem 
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vigu tehakse just lühikeste ja pikkade sulghäälikute (t:d, k:g, b:p) eristamisel (Karlep, 2000; 
Viise, jt, 2011) ning see ilmneb eriti tugevalt nõrgemate õpilaste puhul (Plado, 2003). Lisaks 
lühikeste ja pikkade sulghäälikute eristamisele on sage kahekordsete sulghäälikute ebavajalik 
kasutamine või puudumine (nt õppida asemel õpida; letil asemel lettil). Peale häälikupikkuste 
õigele märkimisele valmistab õpilastele probleeme i ja j-i kasutamine ning noorematel 
õpilastel ka kokku- ja lahkukirjutamine (Viise jt, 2011). 
Eesti koolisüsteemis rakendatavad tugisüsteemid  
Hariduslike erivajadustega õpilaste õppe paremaks korraldamiseks moodustatakse 
Eesti koolisüsteemis erinevaid rühmi ja klasse, et luua vajalikud tugiteenused õpilastele, 
kellele neid ei ole võimalik tagada tavaklassis. Individuaalne õppekava, logopeediline abi, 
õpiabi (varasema nimega parandusõpe) või mõni muu tugiteenus määratakse õpilasele, kelle 
poolaastahinne on „puudulik” või „nõrk”, kellele on antud samaväärne sõnaline hinnang või 
on jäetud hinne välja panemata (Põhikooli riiklik õppekava, 2011). Õpiabi rühma võetakse 
õpilane, kellel on ajutised ainealased õpiraskused, väljakujunemata õpioskused või 
logopeedilised probleemid (Hariduslike erivajadustega õpilaste ... , 2011).  
Lugemis- ja kirjutamisraskuste korral luuakse õpilastele õpiabirühmi eripedagoogilise 
või logopeedilise abi osutamiseks, eraldi klasse kõnepuudega, õpiraskustega või lihtsustatud 
õppes õppivatele õpilastele, väikeklasse ning eraldi klasse põhiharidust omandavatele 
lihtsustatud õppel olevatele õpilastele, võimalik on rakendada individuaalset õppekava, 
koduõpet ja individuaalõpet (Põhikooli ja gümnaasiumi seadus, 2011). Lisaks tugiõppele 
kasutatakse lugemis- ja kirjutamisraskuste korral õppetöö korraldamisel kohandatud ja 
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Õpetajate hinnangud õpilaste sooritusele 
Õpetajate hinnangute täpsus on oluline, sest õpetaja pedagoogilised otsustused 
rajanevad hinnangutel (Demaray & Elliot, 1998). Kui õpetaja hakkab õpilaste oskusi 
hindama, siis tuleb eelkõige lähtuda riiklikust õppekavast, kus on määratud, millised 
pädevused peaks laps teatud ajahetkeks olema omandanud.  
Selleks, et välja selgitada lapse kirjutamisoskust, kasutatakse etteütlust, ärakirja, 
iseseisvat kirjutamist ning vigade leidmist ja parandamist (korrektuurülesandeid) (Karlep, 
1985; viidatud Sarapuu, 2010 järgi). Kui sobivad ülesanded laste oskuste hindamiseks 
puuduvad, siis tuleb õpetajal need ise välja mõelda. Plado (2003) on andnud metoodilisi 
soovitusi laste kirjutamisoskuste uurimiseks ja hindamiseks etteütluste koostamisel, kuid neid 
põhimõtteid on oluline jälgida ka teiste harjutuste tüüpide, sh korrektuurharjutuse 
koostamisel: 1) teemakohased ortogrammid on tekstis vaja esitada lihtsamate sõnades, 2) 
oluline on ortogrammide proportsionaalne esindatus tekstis, 3) tekstide koostamisel tuleb 
arvestada silpide arvu sõnades ja ortogrammide hulka, 4) lausete pikkus peab vastama laste 
operatiivmälu mahule, 5) arvestada tuleks naabersõnade võimalikku mõju õigekirjale (Plado, 
2003).  
Lugemisalastes uuringutes on leitud, et õpetajate hinnangud on üsna täpsed (Begeny jt, 
2008; Feinberg & Shapiro, 2009; Rätsep, 2012; Soodla & Kikas, 2010), kuid siiski on 
õpetajate hinnangud täpsemad keskmiste ja kõrgemate lugemisoskusega õpilaste puhul ning 
ebatäpsemad madalamate lugemisoskustega õpilaste puhul (Begeny jt, 2011; Feinberg & 
Shapiro, 2009, Soodla & Kikas, 2010). Lisaks leidsid Feinberg ja Shapiro (2009) oma 
uurimuses, et õpetajad ülehindavad lugemisraskustega õpilaste tekstimõistmisoskusi.  
Kuigi õpetajatele on ette antud hindamiskriteeriumid, mille alusel õpilaste sooritust 
hinnata, arvestatakse enamasti ka muid faktoreid – õpilase varasemat sooritust, tema käitumist 
ja suhtumist, õpetaja enda kogemusi ja teadmisi (Wyatt–Smith & Castleton, 2005), võrdlust 
teiste õpilastega klassis (Feinberg & Shapiro, 2009; Soodla & Kikas, 2010). Lisaks võib 
õpetaja hinnangut mõjutada õpilasel identifitseeritud erivajadus (Soodla & Kikas, 2010). 
Brady ja Woolfson (2008) leidsid, et tavakoolide õpetajad on hariduslike erivajadustega 
õpilaste akadeemilise arengu suhtes vähem optimistlikud kui ülejäänud õpilaste arengu suhtes 
ning õpetaja halvustavat hinnangut mõjutab üldine negatiivne hoiak eripedagoogilist abi 
vajavate õpilaste suhtes. See võib olla põhjuseks, miks õpetajad on oma hinnangutes 
ebatäpsemad madalamate akadeemiliste oskustega õpilaste suhtes (Demaray & Elliott, 1998). 
Mitmes uurimuses (Brady & Woolfson, 2008; Clark, 1997) on leitud, et õpetaja hinnangut 
Õpetajate hinnangud õpilaste õigekirjaoskustele   12 
 
võib rohkem mõjutada õpilase tugiõppes osalemine kui tema tegelik akadeemiline sooritus, 
kuna õpetajad usuvad, et tugiõppes osalevad õpilased ebaõnnestuvad kergemini kui nende 
eakaaslased (Clark, 1997). 
Jussim ja Harber (2005) tõid oma metaanalüüsis välja, et õpetajate uskumused ja 
ootused laste võimekusse, sh hinnangud, mõjutavad õpetaja reaalset käitumist õpilaste suhtes 
ja see mõjutab omakorda õpilaste akadeemilist sooritust ning seda tuntakse kui Pygmalioni 
efekti. Pygmalioni efekti ilmnemise oht on kõige suurem erivajadustega õpilaste või 
marginaliseeritud õpilaste, näiteks madala sotsiaalse staatusega õpilaste puhul (Jussim & 
Harber, 2005).   
Õpetajate hinnangutest tulenevad ootused õpilastele mõjutavad õpilase minakäsitluse 
kujunemist (Hokoda & Fincham, 1995; Gehlbach, Brinkworth & Harris, 2011; Mägi, 2010). 
Akadeemiline minakäsitlus hõlmab endas usku oma võimekusse ja oskustesse, edule ja 
ebaedule omistatavaid põhjusi, hinnanguid ja ootusi ülesande raskuse kohta, eduootusi ja 
tajutud võimekust ehk usku oma suutlikkusse ülesande või tegevusega hästi hakkama saada 
(Aunola, 2005; viidatud Mägi, 2010 järgi). Akadeemilisel minakäsitlusel on positiivsete 
motivatsiooniliste suundumuste kujunemisel keskne koht (Mägi, 2010) ning õpimotivatsioon 
on positiivselt seotud saavutuste ja eduga (Mölder, 2007; Krull, 2000). Seega mõjutavad 
õpetaja ootused läbi akadeemilise minakäsitluse õpilaste õpikäitumist ja tulemusi. 
Eesmärk ja hüpoteesid 
Käesoleva uurimistöö eesmärk on kirjeldada seoseid õpilaste õigekirja testi soorituse, 
tugiõppes osalemise ja õpilaste õigekirjaoskustele antud õpetajate hinnangute vahel.  Kuna 
õpilaste lugemisoskuse-alaseid õpetajate hinnanguid on uuritud enam (nt Begeny jt, 2008; 
Begeny jt, 2011; Feinberg & Shapiro, 2009; Hornstra jt, 2010; Soodla & Kikas, 2010), 
kirjutamisoskuse-alaseid hinnanguid vähem (nt Kivi, 2010; Wyatt-Smith & Castleton, 2005), 
siis keskendutakse selles töös just viimasele, täpsemalt õigekirjaoskustele. Kuna mitmes 
uurimuses (Brady & Woolfson, 2008; Clark, 1997; Soodla & Kikas, 2010) on leitud, et 
õpetaja hinnangut võib mõjutada õpilasel identifitseeritud erivajadus, siis analüüsitakse 
tugiõppes osalemist (logopeediline abi, parandusõppe rühmas osalemine, individuaalse 
õppekava rakendamine, muu abi saamine) kui võimalikku õpetaja hinnangut mõjutavaid 
tegureid. 
Lugemisalaste uurimuste (Begeny jt, 2008; Feinberg & Shapiro, 2009; Soodla & 
Kikas, 2010) alusel võib oletada, et:  
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1) õpilaste testisoorituse ja õpilaste õigekirjaoskustele antud õpetajate hinnangute  
vaheline seos on oluline;  
2) õpetajate hinnang on täpsem keskmise või tugeva testisooritusega õpilaste osas  
ning ebatäpsem nõrga testisooritusega õpilaste osas; 
3) tugiõppes osalevate õpilaste rühma keskmine testisooritus on madalam tugiõppes 
mitte osalevate õpilaste sooritusest (Hariduslike erivajadustega õpilaste klassides 
ja rühmades õppe ja kasvatuse korraldamise ... , 2011; Põhikooli riiklik õppekava, 
2011);  
4) õpetajad kalduvad alahindama nende õpilaste õigekirjaoskusi, kes osalevad 
tugiõppes, ning tugiõppes mitte osalevate laste puhul on hinnangud täpsemad 
(Brady & Woolfson; Clark, 1997; Soodla & Kikas, 2010). 
  




Valimisse kuulus  685 põhihariduse riikliku õppekava alusel õppivat 3. klassi õpilast 
ja 51 õpetajat. Poisse oli kokku 356 (52 %) ja tüdrukuid 329 (48 %).Valimisse kuulunud 
õpilastest osales tugiõppes 177 (26 %), nendest 60 õpilase puhul rakendati mitut tugiteenust. 
Kõneravi sai 135 õpilast, parandusõpet (praeguse nimega õpiabi) 81 õpilast, muud abi 
(kooliväline logopeed, psühholoog, tugiõpe muukeelsetest peredest lastele, individuaaltunnid) 
14 õpilast ning neljal õpilasel oli individuaalne õppekava. Andmed pärinevad 
uurimisprojektist ETF7388 „Areng üleminekul lasteaiast kooli ja esimeses kolmes klassis – 
vastastikune interaktsioon lastevanemate, õpetajate ja laste vahel“. 
Lapsed käisid 32 erinevas koolis, millest osa asus maapiirkondades, osa linnas. 
Valimisse kuulus 51 klassi, mis olid suuruses 7–24 õpilast.  
Mõõtvahendid 
Mõõtvahendiks oli emakeele test, mille üheks osaks oli õigekirjaülesanne 
(korrektuurülesanne, vt lisa 1). Tekst oli kaelkirjakust ning koosnes 10 lausest ja 66 sõnast.  
Korrektuurülesanne sisaldas kahte tüüpi vigu: reeglivigu (vead kaashääliku õigekirjas: kaeel, 
karrv, kaeetud, lehhti, karrjades; mitmuse tunnuse õigekirjas: jalat,  kaelkirjakut; sulghäälik 
õigekirjas helitu hääliku kõrval: joosda, kusd; tegusõna ainsuse ja mitmuse 3. pöörde lõpu 
õigekirjas: oskap, ulatup, söövat; asesõnade õigekirjas: naad) ja häälikupikkuse märkimisel 
tehtud vigu (kiresti, kolane, prunikate, haravad, kelega, sina, jomata, pikkad, kõnib, väka, 
käte, suutab, sõpralikud). Vigu oli kummaski tüübis 13, kokku 26.  
Õpetajate hinnangut laste kirjutamisoskuste kohta küsiti kirjalikus ankeedis, kus  
paluti laste õigekirjaoskust hinnata 5-pallisel skaalal (küsimusega „Kui hästi läheb lapsel 
õigekirjas?“, 1 – väga kehvasti, 5 – väga hästi). Ankeedis küsiti ka infot laste tugiõppes 
osalemise kohta (kõneravi ja/või parandusõppe rühmas osalemine, individuaalse õppekava 
kasutamine, muu abi saamine). 
Protseduur 
Lapsed tegid emakeele tunni raames kirjaliku töö, mis sisaldas lugemisülesandeid ja 
ühte õigekirjaülesannet. Testid viisid läbi eelnevalt instrueeritud klassiõpetajad ning testide 
sooritamise ajal lastele abi ei pakutud. Käesolevas töös analüüsitakse vaid laste sooritatud 
õigekirjaülesannet ehk korrektuurülesande tulemusi. Testid viidi läbi 2010. ja 2011. aasta 
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aprillis. Kirjalikud ankeedid õpetajate hinnangute ja laste tugiõppes osalemise kohta täideti 
samal perioodil. 
Andmete analüüsil kasutati Spearmani korrelatsioonianalüüsi ja t-testi  
statistikaprogrammiga SPSS Statistics 20.0 (IBM, Inc., 2011) ning konfiguraalset 
sagedusanalüüsi (CFA) programmiga Sleipner 2.1 (Bergman & El-Khouri, 2002). 
Spearmani korrelatsioonianalüüsi kasutati õpetajate hinnangute ja õpilaste 
testisoorituse vahelise seose analüüsimiseks kogu valimi ulatuses ning eraldi tugiõppes 
osalevate ja mitte osalevate õpilaste puhul. Korrelatsioonide tugevuse hindamiskriteeriumid 
olid järgmised: 0,0–0,1 väga nõrk; 0,1–0,3 nõrk; 0,3–0,5 mõõdukas; 0,5–1,0 tugev 
(Choudhury, 2009). Spearmani korrelatsioonianalüüsi jaoks jaotati õpilased soorituse järgi 
kvartiilide alusel kolme rühma. Alumise kvartiili (0–25 %) moodustasid nõrga sooritusega 
õpilased (testi sooritus 0–19 punkti), ülemise kvartiili (75–100 %) moodustasid tugeva 
sooritusega õpilased (testi sooritus 25–26 punkti) ning ülejäänud osa (25–75 %) moodustasid 
keskmise sooritusega õpilased (testi sooritus 20–24 punkti). Õpetajate hinnangu alusel 
rühmitati õpilased kaheks. Nõrga hinnanguga rühma moodustasid need õpilased, keda õpetaja 
hindas ühe või kahega. Vähemalt keskmise hinnanguga rühma moodustasid need õpilased, 
keda õpetaja hindas kolme, nelja või viiega. Rühmade siseselt analüüsiti testi koondskoori 
ning õpetajate hinnangute toorandmeid. 
t-testi kasutati tugiõppes osalevate õpilaste ja tugiõppes mitte osalevate õpilaste 
testisoorituse võrdlemiseks. 
Konfiguraalset sagedusanalüüsi (CFA) kasutati, et uurida tugiõppes osalemist kui 
õpetajate hinnangut mõjutavat tegurit. Sleipner 2.1 (Bergman & El-Khouri, 2002) CFA 
moodul teostab sagedusanalüüsi maksimaalselt 8 erineva variaabliga. CFA abil leitakse iga 
variaablite kombinatsioonide vaadeldud ja oodatud sagedused ning neid võrreldes leitakse 
tüübid (kombinatsioonid, mis esinevad statistiliselt oluliselt sagedamini kui juhusliku 
sageduse korral) ning antitüübid (kombinatsioonid, mis ilmnevad statistiliselt oluliselt harvem 
kui juhusliku sageduse korral). CFA jaoks kategoriseeriti õigekirja testi koondskoor ja õpetaja 
hinnangute tulemused üheks tunnuseks (hinnangu täpsus). Juhtudel, kus õpetaja hinnang lapse 
õigekirjaoskusele oli madalam kui õpilase testisooritus (madal hinnang ja keskmine 
testisooritus, madal hinnang ja tugev testisooritus, keskmine hinnang ja tugev testisooritus), 
kategoriseeriti rühmaks „alahindamine“. Juhtudel, kus õpetaja hinnang oli lapse 
testisooritusest kõrgem (tugev hinnang ja keskmine testisooritus, tugev hinnang ja madal 
testisooritus, keskmine hinnang ja madal testisooritus), kategoriseeriti rühmaks 
„ülehindamine“. Juhud, kus õpetaja hinnang ja õpilase testisooritus olid samad (tugev hinnang 
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ja tugev testisooritus, keskmine hinnang ja keskmine testisooritus, madal hinnang ja madal 
testisooritus) kategoriseeriti rühmaks „õige hinnang“. Et teada saada, kas tugiõppes osalemine 
mõjutab õpetajate hinnangut, lisati eelnevatele kategoriseeritud andmetele ka tugiõppes 
osalemise andmed (osaleb tugiõppes, ei osale tugiõppes). 
Kõik andmeanalüüsi järeldused on tehtud usaldusnivool p<0,05. 
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Tulemused 
Seos õigekirja testi soorituse ja õpetaja hinnangu vahel 
Õigekirja harjutuse soorituse ja õpetajate hinnangute vaheliste seoste leidmiseks viidi 
läbi Spearmani korrelatsioonianalüüs. 
Korrelatsioon oli tugev (rs = 0,60; p < 0,05): mida kõrgem oli õigekirja harjutuse 
koondskoor, seda kõrgem oli õpetaja hinnang õpilase oskuse kohta, ja vastupidi – mida 
madalam oli õigekirja harjutuse koondskoor, seda madalam oli õpetaja hinnang õpilase 
oskuse kohta. 
Jagades õpilased testisoorituse järgi kolme rühma (nõrk, keskmine ja tugev sooritus), 
selgusid järgmised tulemused. Korrelatsioon õpetajate hinnangute ja õpilaste testisoorituse 
vahel oli tugeva sooritusega rühmas tugev (rs = 0,96; p < 0,05), keskmise sooritusega rühmas 
nõrk (rs = 0,27; p < 0,05) ja nõrga sooritusega rühmas mõõdukas (rs = 0,46; p < 0,05). 
Tugiõppes osalemine ja testisooritus  
Tugiõppes osalevate ja mitte osalevate õpilaste testisoorituse võrdlemiseks viidi läbi t-
test, mis andis järgmised tulemused.  
Tugiõppes osalevate õpilaste rühma keskmine testisooritus oli madalam (M = 16,98; 
SD = 5,51) tugiõppes mitte osalevate õpilaste rühma testisooritusest (M = 21,89; SD = 3,70). 
Keskmine testisooritus erines rühmade vahel statistiliselt olulisel määral t(1,683) = 13,25; p < 
0,001. 
Õpetaja hinnangud laste õigekirja oskustele ja nende seos testi soorituse ja tugiõppes 
osalemisega 
Tugiõppes osalemise ja õpetaja hinnangu vahelise seose uurimiseks viidi läbi 
korrelatsioonianalüüs ja CFA. Korrelatsioonianalüüs viidi läbi kahes rühmas (tugiõppes 
osalevad ja mitte osalevad õpilased). Korrelatsioon õpetajate hinnangute ning õpilaste 
õigekirjaoskuste vahel tugiõppes mitte osalevate õpilaste rühmas oli mõõdukas (rs = 0,49; p < 
0,05): mida kõrgem oli õigekirja testi koondskoor, seda kõrgem oli ka õpetaja hinnang õpilase 
oskuse kohta, ja vastupidi – mida madalam oli õigekirja testi koondskoor, seda madalam oli 
õpetaja hinnang õpilase oskuse kohta. Korrelatsioon õpetajate hinnangute ning õpilaste 
testisoorituse vahel tugiõppes osalevate õpilaste rühmas oli negatiivne ja nõrk (rs = − 0.12 ; p 
< 0,05): mida kõrgem oli õigekirja testi koondskoor, seda madalam oli õpetaja hinnang, ja 
vastupidi – mida madalam oli õigekirja testi koondskoor, seda kõrgem oli õpetaja hinnang. 
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Tugiõppes osalemise ja õpetaja hinnangu vahelise seose uurimiseks viidi läbi ka CFA 
järgmiste näitajatega: õpetajate hinnangu täpsus õpilaste testisooritusele (õige hinnang, 
ülehindamine, alahindamine) ning tugiõppes osalemine (jah, ei) (tabel 1). 
 
Tabel 1. Konfiguraalse sagedusanalüüsi tulemused: õpetajate hinnangute täpsus õpilaste 
õigekirjaoskusele ja õpilase tugiõppes osalemine 







































  vaadeldud sagedus, f
e
  oodatud sagedus, Tüübid on rasvases kirjas, antitüübid on 
kaldkirjas.  
 
Juhtudel, kus õpetaja hinnang ja lapse testisooritus langesid kokku (õige hinnang), ei 
ilmnenud olulist seost tugiõppes osalemise ja õpetaja hinnangu täpsuse vahel – nii tugiõppes 
osalevate kui ka mitte osalevate õpilaste puhul oli õige hinnangu esinemine juhusliku 
sagedusega.  
Juhtudel, kus õpilase õigekirjaoskusi oli alahinnatud, ilmnes selge tendents tugiõppes 
osalemise mõju kohta. Tugiõppes osalevaid õpilasi kalduti alahindama (esines tüübina), kuid  
tugiõppes mitte osalevate õpilaste puhul esines alahindamist harvem kui oleks olnud  oodatud 
juhusliku sageduse korral (esines antitüübina). Ülehindamisel esines samuti tendents 
tugiõppes osalemise mõjust: tugiõppes osalevate õpilaste õigekirjaoskusi ülehinnati harva 
(esines antitüübina). Tugiõppes mitte osalevate õpilaste puhul oli ülehindamise juhte rohkem 
kui oleks olnud oodata juhusliku sageduse korral, kuid tendents ei olnud statistiliselt oluline.  
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Arutelu 
Käesoleva uurimistöö eesmärgiks oli kirjeldada seoseid õpilaste õigekirja testi 
soorituse, tugiõppes osalemise ja õpilaste õigekirjaoskustele antud õpetajate hinnangute vahel. 
Selleks uuriti 3. klassi õpilaste õigekirja testi sooritust, nende õigekirjaoskustele antud õpetaja 
hinnanguid ning õpilaste osalemist tugiõppes. Andmete analüüsimiseks kasutati Spearmani 
korrelatsioonianalüüsi, t-testi ja konfiguraalset sagedusanalüüsi. Kuna õpilaste 
lugemisoskuse-alaseid õpetajate hinnanguid on uuritud enam (nt Begeny jt, 2008; Begeny jt, 
2011; Feinberg & Shapiro, 2009; Hornstra jt, 2010; Soodla & Kikas, 2010), kirjutamisoskuse-
alaseid hinnanguid vähem (nt Kivi, 2010; Wyatt-Smith & Castleton, 2005), siis keskenduti 
selles töös just viimasele, täpsemalt õigekirjaoskustele. 
Esimese hüpoteesina oletati, et õpilaste testisoorituse ja õpilaste õigekirjaoskustele 
antud õpetajate hinnangute vaheline seos on oluline. Kuna õpetajate hinnanguid laste 
kirjutamisoskustele on uuritud vähe, siis põhines antud hüpotees lugemis-alaste uurimuste 
tulemustel (Begeny jt, 2008; Feinberg & Shapiro, 2009; Soodla & Kikas, 2010). Antud 
uurimuse tulemused oli kooskõlas kirjanduses leituga: mida paremad olid laste oskused 
(käesolevas uurimuses õigekirjaoskused), seda kõrgemad olid üldiselt ka õpetajate hinnangud 
vastavate oskuste kohta. Korrelatsioon oli oluline, isegi tugev, mis viitab sellele, et 
testitulemused ja hinnangud olid tugevalt seotud. Seega võib öelda, et esimene hüpotees leidis 
kinnitust. Lugemis-alastes uurimustes on õpetajate hinnangute ja õpilaste testisoorituse vahel 
leitud mõnevõrra madalamaid seoseid (Begeny jt, 2008; Feinberg & Shapiro, 2009; Soodla & 
Kikas, 2010) kui käesolevas uurimuses. Seega võib oletada, et õigekirjaoskusi on õpetajatel 
lihtsam hinnata kui lugemisoskusi, sest õigekirja hindamise kriteeriumid (õigekirjareeglid) on 
täpselt määratletud, kuid lugemisoskuse, sh tekstimõistmisoskuse hindamise kriteeriumid on 
küllaltki üldised. Siiski tuleb tulemuste tõlgendamisel olla ettevaatlik, sest leitud seos ei olnud 
väga tugev. 
Teise hüpoteesina oletati, et õpetajate hinnang on täpsem keskmise või tugeva 
testisooritusega õpilaste osas ning ebatäpsem nõrga testisooritusega õpilaste osas (Begeny jt, 
2011; Feinberg & Shapiro, 2009; Soodla & Kikas, 2010). Tugeva testisooritusega õpilastele 
antud õpetajate hinnangu täpsus ühtis varasemates uuringutes leituga (Begeny, jt, 2008; 
Feinberg & Shapiro, 2009; Soodla & Kikas, 2010), nimelt leiti, et õpetajate hinnang on  
täpsem tugeva testisooritusega õpilaste osas. Keskmise ja nõrga testisooritusega õpilaste 
rühmade  tulemused ei olnud kooskõlas varasemate lugemisoskuse-alaste uurimuste 
tulemustega (Begeny, jt, 2008; Begeny, jt, 2011; Feinberg & Shapiro, 2009; Demaray, jt, 
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2009; Soodla & Kikas, 2010). Nimelt leiti, et õpetajate hinnang oli täpsem hoopis nõrga 
testisooritusega õpilaste osas ning ebatäpsem keskmise testisooritusega õpilaste osas. Seega 
võib öelda, et hüpotees leidis kinnitust tugeva testisooritusega õpilastele antud hinnangute 
täpsuse suhtes, kuid kinnitust ei leidnud hinnangute täpsus nõrga ja keskmise testisooritusega 
õpilaste suhtes. Uurimistulemuste vahelised erinevused võivad tuleneda esiteks rühmade 
moodustamise kriteeriumite erinevusest ning teiseks lugemise ja kirjutamise hindamise 
erinevustest. Lisaks võib oletada, õpetajad on ebatäpsemad keskmiste õpilaste hindamisel, 
sest keskmise testisooritusega laste oskused varieeruvad tugevamalt kui nõrga või tugeva 
testisooritusega õpilaste oskused.  
Kolmandaks hüpoteesiks oli, et tugiõppes osalevate õpilaste rühma keskmine 
testisooritus on madalam tugiõppes mitte osalevate õpilaste testisooritusest. Tugiõpet 
kohaldatakse madalamate tulemustega õpilastele, kuid siiski täpsed andmed antud valimi laste  
tugiõppele määramise põhjuste kohta puudusid. Kuna kirjutamisraskus on enamlevinud 
raskusi algklassides, siis eeldati, et eelkõige logopeedilise abi, kuid ka õpiabile määramise 
üheks põhjuseks võis olla kirjutamisraskus. Leiti, et tugiõppes osalevate õpilaste rühma 
keskmine testisooritus oli madalam kui tugiõppes mitte osalevate õpilaste rühma testisooritus 
ning rühmade vaheline erinevus oli statistiliselt oluline. Seega leidis hüpotees kinnitust. 
Neljandaks hüpoteesiks oli, et õpetajad kalduvad alahindama nende õpilaste 
õigekirjaoskusi, kes osalevad tugiõppes, ning tugiõppes mitte osalevate laste puhul on 
hinnangud täpsemad (Brady & Woolfson; Clark, 1997; Soodla & Kikas, 2010). Hüpoteesi 
analüüsimiseks viidi läbi korrelatsioonianalüüs ja CFA. Korrelatsioonianalüüsis leiti, et 
tugiõppes mitte osalevate õpilaste puhul on hinnangud täpsemad ning tugiõppes osalevate 
õpilaste puhul ebatäpsemad, nagu on leitud ka varasemates uurimustes (Brady & Woolfson; 
Clark, 1997; Soodla & Kikas, 2010). Nimelt, tugiõppes mitte osalevate õpilaste rühmas oli 
seos mõõdukas ning mida kõrgem oli õigekirja testi koondskoor, seda kõrgem oli ka õpetaja 
hinnang õpilase oskuse kohta, ja vastupidi – mida madalam oli õigekirja testi koondskoor, 
seda madalam oli õpetaja hinnang õpilase oskuse kohta. Tugiõppes osalevate õpilaste rühmas 
oli üllatuseks negatiivse, kuigi nõrga seose leidmine, mis viitab üle- ja alahindamisele: mida 
kõrgem oli õigekirja testi koondskoor, seda madalam oli õpetaja hinnang, ja mida madalam 
oli õigekirja testi koondskoor, seda kõrgem oli õpetaja hinnang. Korrelatsioonianalüüsi 
tulemuste täiendamiseks viidi läbi CFA. Juhtudel, kus õpetaja hinnang ja õpilase testisooritus 
olid samad (õige hinnang), ei leitud tendentsi tugiõppes osalemise mõjust: nii tugiõppes 
osalevate kui ka mitte osalevate õpilaste puhul oli õige hinnangu esinemine juhusliku 
sagedusega. Selge tendents tugiõppes osalemise mõjust tuli välja alahindamisel ning osaliselt 
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ka ülehindamisel. Õpetajad kaldusid tugiõppes osalevaid õpilasi pigem alahindama, ja harva  
ülehindama. Samas tugiõppes mitte osalevate õpilaste puhul pigem ülehindama, ja harva 
alahindama. Tulemused viitavad sellele, et tugiõppes osalemine on mõjufaktor õpilaste 
alahindamisel. Seega leidis hüpotees kinnitust. Laste oskuste alahindamise põhjuseks võib 
olla üldine negatiivne hoiak eripedagoogilist abi vajavate õpilaste suhtes (Brady & Woolfson, 
2008) ning õpetajate  uskumus, et tugiõppes osalevad õpilased ebaõnnestuvad kergemini kui 
nende eakaaslased (Clark, 1997). Laste oskuste täpne hindamine on aga tähtis, sest õpetajate 
hinnangutest lähtutakse materjali valikul, õpetamistehnikate kohandamisel ja rühmatöö 
organiseerimisel, lisaks võib hinnang mõjutada pika-ajalisi otsuseid õpilaste akadeemiliste 
võimaluste kohta (Begeny jt, 2008). Käesoleva uurimuse tulemused näitavad, et õpetajaid 
mõjutavad õpilaste oskuste hindamisel kõrvalised faktorid. Tulemused viitavad tendentsile, et 
kord tugiõppesse määratud laste oskusi võidakse alahinnata, hoolimata nende tegelikest 
oskustest. Laste oskuste hindamine peaks aga olema pidev protsess, sest laste oskused 
arenevad pidevalt.  
Uurimistöö üheks puuduseks oli see, et kasutati vaid ühte õigekirja ülesannet. Teiseks 
puuduseks oli see, et test sisaldas ainult ühte tüüpi õigekirja ülesannet. Edasistes uurimustes 
võiks kasutada laste oskuste hindamiseks mitut ülesannet ning lisaks korrektuurülesandele 
võiks kasutada ka näiteks etteütlust. Siiski on uurimusel ka mitmeid tugevusi, mis osaliselt 
neid puudusi kompenseerivad. Üheks tugevuseks oli ülesande pikkus, mis sisaldas rohkem 
ortogramme kui igapäevasel hindamisel kasutusel olevad ülesanded. Seega andis ülesanne hea  
ülevaate laste oskuste kohta. Teiseks tugevuseks oli suur valim, mis võimaldab tulemusi 
käsitleda laiemalt ning üldistada kogu Eesti piires. Tugevuseks oli ka teema olulisus, sest 
õigekirjaoskus on igapäevaselt vajalik ning selliseid uurimusi on vähe läbi viidud nii Eestis 
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8. Loe tekst läbi. Paranda vead! 
Kaelkirjakul on pikk kaeel ja pikkad jalat. Ta kõnib aeglaselt, aga oskap 
väka kiresti joosda. Looma karrv on kolane, prunikate laikudega. Sarved 
on väikesed ja karvadega kaeetud. Kaelkirjakud söövat põhiliselt puude 
lehhti. Nad haravad neid oma pika kelega. Kaelkirjak ulatup sööma sina, 
kusd teised rohusööjad toitu käte ei saa. Ta suutab pikka aega ilma    
jomata läbi ajada. Kaelkirjakut on seltsivad ja sõpralikud loomad. Naad 
elavad karrjades. 
 
 
